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Ogretim Elemanlarinin Geleneksel ve Cagdas Ol¢me Degerlendirme
Yaklasimlariin Incelenmesi
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0Oz

Bu arastirmanin amaci 6gretim elemanlarinin geleneksel ve cagdas ©lgme
degerlendirme yaklasimlarina iliskin gortislerinin, fakiilte degiskeni ve dlgme-
degerlendirme konulu bir egitim almis olma durumuna gore incelenmesidir.
Arastirmanin c¢alisma grubuna dort farkli tiniversiteden 200 6gretim elemaru
dahil edilmigtir. Veriler arastirmacilar tarafindan gelistirilen ~ Olgme
Degerlendirme Yaklagimlar: Olgegi kullanilarak toplanmigtir. Verilerin analizinde
betimsel istatistikler (ortalama ve standart sapma), tek yonlit ANOVA, iki yonlii
ANOVA ve Bonferroni testlerinden faydalanilmistir. Yapilan analizler
sonucunda Ogretim elemanlarmin hem geleneksel hem de ¢agdas olgme
degerlendirme yaklasimlarini orta diizeyde benimsediklerini, ancak cagdas
yaklagimlara ait ortalamalarin nispeten daha yiiksek oldugu gorilmustiir.
Yapilan karsilastirmalarda egitim fakiiltesi disindaki fakiiltelerde gorev yapan
ve Olgme degerlendirmeyle ilgili herhangi bir egitim almamis 6gretim
elemanlarinin, gelencksel dlgme degerlendirme yaklasimlarini anlamli diizeyde
daha fazla benimsedikleri gortilmiistiir. Cagdas ©lgme degerlendirme
yaklagimlarinin benimsenme diizeyiyle ilgili olarak, fakiilte degiskeninden ya
da olgme-degerlendirme konulu egitim almis olma durumundan kaynaklanan
bir farklilasmaya rastlanmamuistir.

Anahtar Kelimeler: Ogretim elamanlari, geleneksel dlgme degerlendirme, cagdas dlgme
degerlendirme

127 Aralik 2013 tarihinde elektronik olarak yayimlanmustir.
* Dog. Dr., Inénii Universitesi Egitim Fakiiltesi, nihat.sad@inonu.edu.tr
** Milli Egitim Bakanlig1



Ege Egitim Dergisi 2013 (14) 2: 82-108

Investigation of Traditional and Alternative Measurement and
Evaluation Approaches among Teaching Staff at Higher
Education

Abstract

The purpose of this research is to investigate the views of teaching staff at
higher education about traditional and alternative measurement and evaluation
approaches with regard to faculty variable and whether the instructor has
attended any education about measurement and evaluation. The participants
comprised 200 academicians from four different universities. The data were
collected using the Measurement and Evaluation Approaches Scale, developed by
the researchers. The data were analyzed using descriptive statistics (means and
standard deviation), one-way ANOVA, two-way ANOVA, and Bonferroni
tests. The analysis revealed that the instructors embrace both traditional and
alternative measurement and evaluation approaches at a moderate level, with
the latter having arithmetic means slightly more than that of the former. The
casual-comparative analysis proved that the instructors from non-education
faculties who had not attended any training about measurement and evaluation
embraced traditional measurement and evaluation approaches significantly
more than other groups. No significant differences, however, were observed
between the views on alternative measurement and evaluation approaches
either with regard to faculty variable or previous training experience, or their
interaction.

Keywords: Teaching staff, traditional measurement and evaluation, alternative
measurement and evaluation
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Giris

Bilgi ve teknoloji alanindaki siiregelen gelismeler her alanda oldugu gibi egitim
alaninda da yeni anlayislar1 beraberinde getirmistir. Bu yeni anlayislarin ortak
ozelliklerinden biri bireylerin aktif, arastirmaci, problem ¢6zme becerilerine
sahip, elestirel diisinen ve iiretken bireyler olarak yetismesinin
hedeflenmesidir (Acar ve Anil, 2009; Askar, Paykog, Korkut, Olkun, Yangin ve
Cakiroglu, 2005, DiMartino, Castaneda, Brownstein ve Miles, 2007; Saglam
Arslan, Aval ve iyibil, 2008). Bu hedef Avustralya, 1ngi1tere, irlanda, Amerika
Birlesik Devletleri, Yeni Zelanda, ispanya, Finlandiya, irlanda, Israil,
Avusturya, Kanada ve Singapur gibi bircok tilkelerde yapilandirmaci egitim
anlayisinin  benimsendigi egitim programlar1 yoluyla hayata gecirilmistir
(Askar ve ark. 2005). 2005 yilindan itibaren tilkemizde de ilkogretim
programlarinda yapilandirmaci anlayisin temele alindig1 bir dizi degisiklige
gidilmistir. Bu degisiklikler, 6gretim siirecinde 6grencinin aktif olmasinmi ve
ogrenci merkezli etkinliklerle stirecin desteklenmesini gerektirmektedir
(Anderson, 1998; Baki ve Birgin, 2002; Saglam Arslan, Devecioglu Kaymakg1 ve
Arslan, 2009; Yayla, 2011).

Yapilandirmaci egitim anlayisla birlikte 6gretim siirecinde yasanan degisim,
egitim etkinliklerinin degerlendirilmesinde kullanilan 6l¢me degerlendirme
yaklagimlarinda da goriilmektedir (Coklar, Vural ve Sahin, 2009; Gelbal ve
Kelecioglu, 2007; Korkmaz ve Kaptan, 2005; Tay, Tokcan ve Orug, 2009; Yayla,
2011). Olgme degerlendirme yontemlerinin 6grenme-dgretme siireci tizerindeki
olumlu ve olumsuz etkilerinden hareketle (Sambell, McDowell ve Brown, 1997),
daha cagdas ol¢gme ve degerlendirme yaklasimlar: yenilenen programlarin
uygulanmasi siirecinde 6nem kazanmistir (Bay, Kiigtikoglu, Kaya, Giindogdu,
Kose, Ozan ve Tasgmn, 2010; Duban ve Kiiciikyilmaz, 2008; Gelbal ve
Kelecioglu, 2007; Gomleksiz ve Kan, 2010; Mintah, 2003; Tay ve ark., 2009;
Yayla, 2011). Ozellikle 1990'dan sonra Amerika’da ¢oktan segmeli sinavlara
gelen elestiriler dogrultusunda alternatif 6l¢me ve degerlendirme yontemleri
yayginlasmaya baslamistir (DiMartino ve ark., 2007; Palm, 2008).

Alternatif degerlendirme ilgili alan yazinda ¢agdas degerlendirme, informal
degerlendirme, otantik  degerlendirme, performans deSerlendirme, betimleyici
degerlendirme gibi isimlerle anilmaktadir (DiMartino ve ark., 2007; Hamayan,
1995; Rennert-Ariev, 2005). Ancak, Frey, Schmitt ve Allen (2012) baz
arastirmacilarin  performans degerlendirmenin otantik degerlendirmeyi
kapsayan bir yapisi oldugunu savunurken, bazilarinin ise tam tersi durumu
savundugunu belirtmektedir. Colvin ve Vos (1997) ise alternatif olarak anilan
degerlendirme yaklasimimin yaygin olarak otantik ve performans degerlendirme
icin kullanuldigini belirtmistir. Bahar, Nartgiin, Durmus ve Bicak, (2006) ise
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kagit-kalem testleri basat olmak tiizere geleneksel 6l¢me ve degerlendirme
uygulamalar1 disinda kalan tim 6l¢me ve degerlendirme stireglerini alternatif
olgme ve degerlendirme olarak degerlendirmektedir.

Geleneksel yontemlerde o6grenci basarisini degerlendirmede, bigimlendirici
degerlendirme yerine daha ¢ok sonucu gormeye yonelik {iriine dayal
degerlendirme yontemleri kullamilmaktadir (Acar ve Amil, 2009; Anderson,
1998; Bay ve ark., 2010). Bu amagla kullanilan yontemler daha cok secmeli ve
kisa cevapl testlerle, yazili ve sozlii yoklamalardir (Dikli, 2003; Gelbal ve
Kelecioglu, 2007). Alternatif degerlendirmeler ise geleneksel anlayisin disinda,
dgrencinin diizeyine uygun ve yasama yakinlik ilkesinin geregi gercek yasamla
baglantili oldugu igin 6grenciye “anlamli ve ilging” gelen degerlendirme
stratejilerini icerir (Duban ve Kiictikyilmaz, 2008: 771).

Geleneksel dlgme degerlendirme anlayisinda bireylerin bilgi ya da becerilerine
gore smiflandirilmalar: hedeflenirken alternatif 6lgme degerlendirme teknikleri
ile 6grencinin 6grenme siirecinin neresinde oldugunun belirlenmesi 6nem
tasimaktadir (Gomleksiz ve Kan, 2010; Senel Coruhlu, Er Nas ve Cepni, 2009).
Ayrica alternatif oSlgme-degerlendirme yaklasimlari, ©Ogrenme stirecinde
Ogrencinin gelisiminin izlenmesine olanak tanimakta ve degerlendirmeyi
dgrenmenin bir parcasi olarak gérmektedir (Acar ve Anul, 2009). Bunu yaparken
de yaygmn olarak 6grenci iirtin dosyasi, drama, performans degerlendirme,
proje, acik Kkitap smavlari, oz-akran degerlendirme gibi cesitli teknikler
kullamilmaktadir (Acar ve Anil, 2009; Bryan- Bagley, 1995; Mintah, 2003;
Sambell ve ark., 1997; Senel Coruhlu ve ark., 2009; Tay ve ark., 2009). Ornegin,
cagdas bir degerlendirme yontemi olan 6z-degerlendirme, 6grencilerin kendi
ogrenme ihtiyaclarini belirleyebilmelerine, kendileri icin uygun hedefler
koyabilmelerine ve kendi gelisimlerini izleyebilmelerine yardimci olarak
ogrenci ozerkligini gelistirmektedir (Adediwura, 2012: 4495). Benzer sekilde
0z-degerlendirmenin aktif 6grenme, 6grenmeyi 6grenme, hayatboyu dgrenme
ve Ustbilis kavramlariyla siki sikiya baglantili oldugu stylenebilir (Yurdabakan,
2012). Bu da ogrencilerin elestirel diisinme becerilerinin gelismesini
saglamaktadir (Herman, Klein ve Wakai, 1997).

Alternatif ol¢me-degerlendirme yaklasimlariin kuramsal olarak
yapilandirmact  egitim  anlayisina  dayandigmi  (Mintah, = 2003),
yapilandirmaciligin alternatif degerlendirmeyi destekledigini (Anderson, 1998)
ve alternatif degerlendirme yaklasimlarmin ayirt edici birkag o6zelliginden
birinin de yapilandirmaci anlayisi temele almast oldugunu soylemek
mimkindir (Janisch, Liu ve Akrofi, 2007). Yapilandirmaci egitim anlayisina
gore 6grenciler sosyal bir baglam icerisinde yeni gelen bilgileri 6znel bir sekilde
alir, yorumlar, diizenler, anlamlandirir ve bdylece onceki 6grenmelerinin
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tizerine yapilandirir (Arslan, 2007; Brooks ve Brooks, 1999; Yurdakul, 2005).
Yapilandirmaci 6grenme yaklasiminda o6lgme ve degerlendirme, 6grenme
Ogretme siirecinin her asamasinda yer alir (Gelbal ve Kelecioglu, 2007;
Karamustafaoglu, Caglak ve Meseci, 2012; Mintah, 2003). Boylece hem {iriiniin
hem de siirecin olciiliip degerlendirilmesine yonelik bu yaklasim gesitli
degerlendirme yontem ve araglarina olan gereksinimi artirmustir (Baki ve
Birgin, 2002; Tay ve ark., 2009; Karamustafaoglu ve ark., 2012).

Geleneksel Slgme degerlendirmeye uygun olan kagit-kalem testleriyle cogu
zaman istenen 6zelliklerin dlgiilmesinde sikinti yasanabildigi (Atta-Alla, 2013;
Gao ve Grisham-Brown, 2011, Gomleksiz ve Kan, 2010, Mueller, 2005) ve
cagdas egitim yaklasimlarina dayali o©grenme Ogretme siireglerinde
kazandirilan becerilerin kagit-kalem testleri ile dlgtilemeyecegi (Korkmaz ve
Kaptan, 2005; Khaahloe, 2010) bilinmektedir. Ornegin, Korkmaz ve Kaptan
(2005) ilkogretim fen egitiminin temel amaglar1 olan bilgiye ulasabilme ve
kullanabilme becerileri, bilimsel siire¢ becerileri ve fen okuryazarligi gibi
kazanimlarin olgtilebilmesi igin geleneksel 6l¢me araglari yerine portfolyo
uygulamas:  gibi ¢agdas bir yaklasimin kullanilmasi  gerektigini
vurgulamaktadir. Cagdas yaklasimlar, coktan se¢meli ve klasik sinavlara
dayanan geleneksel dlgme ve degerlendirme yaklasimi yerine siirece dayali
daha c¢ok ve «cesitli oOlgme ara¢ veya yontemlerinin kullanilmasini
gerektirmektedir (Duban ve Kiictikyilmaz, 2008; Gelbal ve Kelecioglu, 2007;
Gomleksiz ve Kan, 2010; Lock ve Munby, 2000; Nazlicicek ve Akarsu, 2008;
Saglam Arslan ve ark., 2008; Sambell ve ark. 1997; Tay ve ark., 2009).
Dolayisiyla, sonug odakli geleneksel 6l¢me degerlendirme araglarina alternatif
olarak o6grencinin ogrenme siirecinde sergiledikleri performansi ortaya
koymayr hedefleyen, otantik anlayisa dayali yapilandirmact olgme
degerlendirme etkinliklerine yer verilmesi giintimiizde ortak kabul goren bir
gereklilik haline gelmis ve boylelikle cagdas, alternatif, otantik gibi isimlerle
anilan bu yeni degerlendirme yaklasimlart sikga vurgulanmaya baslamistir
(Atta-Alla, 2013; Bay ve ark., 2010; Nazligicek ve Akarsu, 2008; Tan, 2012).

Geleneksel yontemler ogrencilerin ezberledikleri tek dogru cevap igeren
bilgileri olgerek bir degerlendirmeye varilmasimna hizmet ederken, alternatif
degerlendirme ogrencilerin bilgiyi anlamlandirma diizeyini ve bu bilgiyi
performansa doniistiirebilme diizeylerini belirler (Duban ve Kiiciikyilmaz,
2008). Otantik olarak da adlandirilan bu degerlendirme anlayisinda 6grencilerin
ust diizey dustinme becerilerinin gelismesini saglayacak performans
orneklerine ya da etkinliklere yer verilir (Tai ve Yuen, 2007). Yapilandirmaci,
performans temelli, isbirligine dayali bu yeni degerlendirme yaklasiminda
(Gomleksiz ve Kan, 2010; Korkmaz ve Kaptan, 2002; Janisch ve ark., 2007),
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dgrencinin 6nceki bilgilerinde meydana gelen niteliksel degisimleri anlamak ve
dgrenme siirecini gelistirmek onemlidir (Tynjdld, 1999).

Herman, Aschbacher ve Winters (1992) alternatif degerlendirme yontemlerinin
bazilarinin yeni gibi miijjdelenmesine ragmen, bir¢ok iyi 6gretmenin 6teden beri
derslerini planlarken 6grencilerinin nasil 6grendiklerine, kimin zorluk
yasadigina, belirli bir grubun nasil calistigina iliskin yansitici stratejileri
kullandiklarini ~ belirtmislerdir. Ote yandan geleneksel degerlendirme
uygulamalarindan  daha  yapilandirmac alternatif ~ degerlendirme
yaklagimlarina gegis Ogretim stratejilerin daha 6grenci merkezli kilinmasi,
bicimlendirmeye ve deger bigmeye doniik degerlendirme stireclerine
ogrencilerin daha fazla dahil edilmesi, derecelendirmeli puanlama
anahtarlarmin 6grenciyle birlikte gelistirilip kullamilmasi, akran ve 6z
degerlendirmenin dneminin arttirilmasi gibi bir ¢cok konuda koklii degisimleri
de beraberinde getirecektir (Anderson, 1998).

Yapilandirmact egitim anlayisinin benimsendigi 2005-2006 programinda
ongoriilen 6lgme ve degerlendirme yaklasimlari, 6gretmenlere eskisinden farkl
roller ve gorevler yiiklemektedir (Askar ve ark., 2005; Gelbal ve Kelecioglu,
2007; Ozdemir, 2009). Ogretmenlerden beklenen degerlendirme anlayiglarinda
da yenilige gitmeleridir (Graue, 1993). Ogretmenlerin alisik olmasi nedeniyle
daha ¢ok geleneksel nitelikteki 6l¢gme degerlendirme yontemleri tercih edilebilir
(Gelbal ve Kelecioglu, 2007). Degisimlere kars1 engeller kismen 6gretmenlerin
ogrenme-ogretme stireci ve simflarindaki uygulamalara iliskin inanislari
arasindaki ¢atismadan kaynaklanmaktadir. Bu nedenle uzun stiredir kullanilan
olgme ve degerlendirme uygulamalarin degistirmek 6gretmenler agisindan da
gli¢ olmaktadir (Lock ve Munby, 2000).

Bu durum yapilandirmaci programin benimsedigi cagdas, alternatif otantik
olgme ve degerlendirme yaklasimlarina uyum stirecini bir arastirma konusu
olarak karsimiza ¢ikarmaktadir. Bu uyum siirecinde 6gretmenler (Acar ve Anil,
2009; Cakan, 2004; Gelbal ve Kelecioglu, 2007; Kanatli, 2008; Karamustafaoglu
ve ark., 2012; Okur, 2008; Ozdemir, 2009; Senel Coruhlu ve ark., 2009; Yayla,
2011; Yildirim Ekinci ve Koksal, 2011) ve 6gretmen adaylar1 (Atta-Alla, 2013;
Birgin ve Giirbiiz, 2008, Buldur, 2009; Coklar ve ark. 2009; Duban ve
Kigiikyilmaz, 2008; Gomleksiz ve Kan, 2010; Koklitkaya, 2010; Saglam Arslan
ve ark., 2009; Sasmaz- Oren, Ormanci ve Evrekli, 2011; Tay ve ark., 2009) ile
ilgili ¢ok sayida arastirma yapildigi, ancak oOgretim elemanlarina yonelik
yapilan calismalarin siurli (6rn. Bay ve ark., 2010) oldugu gortilmiistiir.
Yiiksekogretimin kurumlarinin, 6grenme, 6gretme, Slgme ve degerlendirme
stireclerinin yogun bir sekilde yasandig1 6gretim ortamlar1 oldugu gerceginden
hareketle basta egitim fakiiltesi 6gretim elemanlari olmak tizere tiniversitelerde
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gorev yapan Ogretim elemanlarinin 6lgme degerlendirmeye iliskin goriislerinin
incelenmesi arastirmaya deger gortlmustiir.

Aragtirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci 6gretim elemanlarinin geleneksel ve cagdas olgme
degerlendirme yaklasimlarina iliskin gortislerinin baz1 degiskenler (fakiilte ve
olgme-degerlendirme konulu egitim almis olma durumu) agisindan
incelenmesidir. Bu ana amag cercevesinde asagidaki alt problemlere cevap
aranmistir:

1. Ogretim elemanlarmin geleneksel ve cagdas olgme degerlendirme
yaklagimlarina iliskin gortislerinin dagilimi nasildir?

2. Ogretim elemanlarinin geleneksel 6lgcme degerlendirme yaklasimlarina
iliskin goriisleri fakiilte (egitim fakiiltesi ve diger faktlteler) ve 6lgme-
degerlendirme konulu egitim almis olma durumu degiskenlerinin
temel ve ortak etkilerine gore anlaml diizeyde farklilasmakta midir?

3. Ogretim elemanlarinin ¢agdas olgme degerlendirme yaklasimlarina
iliskin goriisleri fakiilte (egitim faktiltesi ve diger fakiilteler) ve tlgme-
degerlendirme konulu egitim almis olma durumu degiskenlerinin
temel ve ortak etkilerine gore anlamh diizeyde farklilasmakta midir?

Yontem

Ogretim elemanlarinin 6lgme degerlendirme yaklagimlarinin incelenmesinin
amagclandig1 bu arastirma nedensel-karsilastirma deseninde tasarlanmis nicel
bir arastirmadir. Nedensel-karsilastirma desenin temel amaci gruplar arasinda
hali hazirda var olan farkliliklarin nedenlerini ya da sonuglarimi belirlemeye
calismaktir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012). Bu arastirmada da egitim
fakiiltesi ya da diger fakiltelerde gorev yapiyor olmanin ve o&lgme
degerlendirmeyle ilgili bir egitim almis olma durumunun 6gretim elemanlarin
geleneksel ve c¢agdas oOlgme degerlendirme yaklasimlarini benimseme
diizeylerinde nasil bir farklilasmaya neden oldugu incelenmistir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin  galisma grubunu Inénii  Universitesi (n=120), Adiyaman
Universitesi (n=22), Erciyes Universitesi (n=14) ve Zirve Universitesinde (n=44)
gorev yapan toplam 200 o6gretim eleman: olusturmustur. Ogretim
elemanlarinin 106’s1 (%53) egitim fakiiltelerinde geri kalan 94t (%47) ise egitim
fakiiltesi disinda bir fakiiltede gorev yapmaktadir: ITktisadi Idari Bilimler
Fakiiltesi (n=20), Ilahiyat Fakiiltesi (n=26), Fen Edebiyat Fakiiltesi (n=15),
Yabanci Diller Yiiksek Okulu (n=10), Miihendislik Fakiiltesi (n=16), Gtizel



86 Ege Egitim Dergisi 2013 (14) 2: 79-105

Sanatlar Fakiiltesi (n=7). Bu 6gretim elemanlarindan 1451 (%72.5) gecmiste
olgme ve degerlendirme konulu bir egitim aldiklarini, 55’1 (%27.5) ise boyle bir
egitimi hi¢ almadiklarim belirtmislerdir. Katilimcilarin 31’1 (%15,5) Arastirma
Gorevlisi, 53'ti (%26.5) Okutman, 18i (%9) Ogretim Gorevlisi, 63’4 (%31.5)
Yardimct Dogent, 23"t (%11.5) Dogent ve 12'si (%6) Profesér unvanina sahiptir.
Bu 6gretim elemanlarinin ders yiiklerinin 2-42 ders saati arasinda degistigi ( X
=22.65, S= 8.7) goruilmiistiir. Son olarak 6gretim elemanlarmin 66’s1 (%33)
bayan ve 134’1 (%67) erkektir.

Veri Toplama Araci

Ogretim {tiyelerinin 6lgme degerlendirmeye iliskin goriislerini olgebilecek bir
arag gelistirebilmek igin oncelikle ilgili alan yazin taranmistir. Arastirmanin
amact dogrultusunda, egitimde olgme ve degerlendirme ilkeleri cagdas ve
geleneksel olmak tizere iki kuramsal yap:1 ortaya koyacak sekilde belirlenmeye
calisilmistir. Bu dogrultuda ilgili alan yazin (6rn. Baki ve Birgin, 2002; Duban ve
Kigtikyilmaz, 2008; Graue, 1993; Gelbal ve Kelecioglu, 2007; Gomleksiz ve Kan,
2010; Karamustafaoglu ve ark., 2012; Lock ve Munby, 2000; Mintah, 2003;
Nazlicigek ve Akarsu, 2008; Saglam Arslan ve ark., 2008; Senel Coruhlu ve ark.,
2009; Tay ve ark., 2009) incelenerek geleneksel ve cagdas/alternatif Slgme
degerlendirme ilkelerini ifade eden toplam 24 maddeden olusan bir madde
havuzu hazirlanmistir. Olcek gelistirme siirecinin en temel asamalarindan biri
olan kapsam gecerliligini saglamak amaciyla alan uzmanlarina danisiimas:
gerekir (Tavsancil, 2010). Kapsam gecerliligi, ¢l¢gme aracinda yer alan
maddelerin, dlgiilmek istenilen ozellikle ne o&lgtide iliskili olduguyla ve o
ozelligi temsil edebilme diizeyiyle ilgilidir (Haynes, Richard ve Kubany, 1995).
Bu amagla, alanyazin taramasi sonucunda elde edilen maddelerin kapsam
gecerliligini teyit etmek igcin uzman gortisiine basvurulmustur. Bu amacla
olgme degerlendirme, program gelistirme ve smif dgretmenligi alanlarindan
toplam on uzmanin gorisiine basvurulmustur. Uzman gortis formu
kullamilarak uzmanlardan her bir maddeyi gerekli, yetersiz, gereksiz
seceneklerinden biriyle degerlendirmeleri ve varsa Onerilerini yazmalar:
istenmistir. Uzmanlara ait degerlendirmelerden hareketle Lawshe formiilii
kullamilarak her bir madde icin kapsam gegerlik oranlari hesaplanmistir
(Lawshe, 1975). Bu formiile gore on uzman icin a=0,05 anlamlilik diizeyinde
kapsam gecerlik orani minimum .62'nin (Lawshe, 1975, s. 568) tizerinde
hesaplanan 20 madde uzmanlarin 6nerileri dogrultusunda gerekli diizeltmeler
yapilmak suretiyle denemelik 6l¢me aracina dahil edilmis, bu oranin altinda
kalan dort madde ise 6lcekten cikarilmistir. Olcek 5'1i derecelendirmeli Likert
tipi formatta hazirlanmis olup segenekler 5-Kesinlikle Katiliyorum, 4-
Katiliyorum, 3-Az Katiliyorum, 2-Katilmiyorum, 1-Kesinlikle Katilmiyorum
seklindedir.
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Olgek gelistirme siirecinde deneme uygulamasinin yapilacagl grubun, dlgegin
gelistirildigi hedef kitleyle benzer 6zelliklere sahip olmalar1 beklenir (Erkus,
2012). Bu amagla hazirlanan denemelik 6lcek arastirmanin yapildig:
tiniversitelerde gorev yapan benzer 6zelliklere sahip 180 6gretim elemanina
uygulanmis ve elde edilen verilerden hareketle yapr gecerliligine ve
glvenirligine iliskin hesaplamalar yapilmistir. Bu amacla oncelikle degiskenlere
ait korelasyon matrisi incelenmis ve degiskenler arasi korelasyonun bir ¢ok
durumda .30'un {tizerinde oldugu gortilmistiir (Tabachnick ve Fidell, 2007).
Veri setinin normallik varsayimi carpiklik ve basiklik degerleri ile incelenmistir.
Verilerin carpiklik ve basiklik katsayilarinin 19. ve 20. maddeler hari¢ normal
dagilima (+ 1 araliginda) isaret ettigi anlasilmistir. Bu maddeler icin hesaplanan
standart z puanlarindan -3 ile + 3 aralig1 disinda kalan ug degerlere sahip
satirlar silinerek dagilim tekrar kontrol edilmis ancak u¢ degerlerin silinmesine
ragmen normal dagilim varsayimimin karsilanmadigr gortilmistiir. Buna gore
yiiksek negatif carpiklik (Caog) = - 1,415 ve Cpo) = - 1,863) ve sivrilik (Sug) = 2,870
ve Spo) = 4,790) 6zelligi gosteren 19. ve 20. maddeler Slgekten gikarilmistir.

Toplam 18 maddeden olusan veri setinin ¢rnekleme yeterliligini test etmek
amaciyla yapilan KMO (0.715) ve Bartlett Kiiresellik testleri (X?= 655,516;
sd=153; p= .000) veri setinin faktdrlesme icin ornekleme yeterliliine ve ok
degiskenli normal dagilim ozelligine sahip oldugunu gostermistir (Cokluk,
Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2010). Olgek maddelerinin agimlayici faktor
analizi, yaygin yontemlerden biri olan Temel Bilesenler Analizi kullanilarak
yapilmustir (Cokluk ve ark., 2010). Faktor sayisinin belirlenmesinde ilgili alan
yazinda kullanilan Kaiser Olciiti (= 1 6zdeger), Cizgi grafigi, Bilesenler Matrisi,
ortak faktor varyanslar1 ve agiklanan varyans orammmn (Buyiikoztirk, 2010;
Cokluk ve ark., 2010; Field, 2009; Pallant, 2007; Tabachnick ve Fidell, 2007)
yaninda faktorlerin olciilmek istenen ikili kuramsal yapiy1 (geleneksel ve
cagdas ol¢me degerlendirme yaklasimlart) temsil edebilme 6zelligi de (Hatcher,
1994) dikkate alinmuistir.

Yapilan ilk analizde 6zdegeri 1’in tizerinde olan toplam 5 faktér oldugu, ancak
bunlardan ilkinin 6zdegerinin 3.085 oldugu ve varyansmn % 17.137’sini
acikladigy, ikincisinin 6zdegerinin ise 2,569 oldugu ve varyansin % 14,274'tint
acikladigi, diger 3 faktoriin 6zdegerinin ise 1 yakin oldugu ve varyansa
katkilarinin daha az oldugu gortlmustiir. Cizgi grafigi incelendiginde en
belirgin dikey diststin ilk iki faktérde oldugu, ardindan grafigin yon
degistirerek yatay egim gosterdigi (dirseklestigi) goriilmiistiir. Ozdegerler ve
cizgi grafigi tizerinde yapilan inceleme sonuglari, dlgegin temelde iki boyutta
faktorlestigi seklinde yorumlanmistir (Pallant, 2007; Tabachnick ve Fidell, 2007).
Faktorler arasi bilesen korelasyon matrisi diisiik korelasyon degerleri verdigi
icin (£ .-123), dondiirme teknigi olarak Varimax dik dondiirme teknigi
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kullanilarak {iretilen faktor yiikleri incelenmistir. Hair ve arkadaslar1 (2006)
40'm altinda kalan faktor ytiiklerinin katkisinin anlamli olmadigini, pratik
a¢idan mandarligin saglanabilmesi igin ise faktor yiiklerinin .50’den daha
biiyiik olmasi gerektigini belirtmistir. Bu ytizden asgari faktor yiik degeri .40
olarak almmis ve bu smurin altinda yiik degeri alan maddeler kademeli olarak
olgekten gikarilmustir. Ayrica birden fazla faktorde ytiksek yiik degeri alan (bu
¢alisma icin > .40) ve faktor yiikleri arasinda .10’dan daha az fark olan maddeler
de olgekten cikarilmustir (Tavsancil, 2010). Yapilan tekrarh agimlayici faktor
analizleri sonucu elde edilen iki faktorlii yap1 asagida sunulmustur.
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Tablo 1. Olgme degerlendirme yaklasimlar: 6lgegi agimlayici faktor analizi sonuglart

Ortak Faktorler Madde

faktor toplam

varyanst polior I Faktor  Korels.
II

Faktor I: Geleneksel Ol¢me

Degerlendirme Yaklasimlar1

04 Olgme degerlendirmeyle kisa siirede

ogrencilerin mumkin oldugunca fazla  .617 ,785 ,036 782
bilgisi sisnanmalidir.

13 Olgme degerlendirmenin amaci

ogrencileri seviyelerine gore  .572 ,755 -,053 771
siniflamaktir.

07 Olgme degerlendirmenin amaci

ogrenci basarisini bir puanla  .548 ,735 ,090 .705
belirlemektir.

02 Olgme degerlendirmenin  amaci
Ogrencinin bilgi seviyesini belirlemektir.
Faktor II: Cagdas/Tamamlayic1 Ol¢me
Degerlendirme Yaklasimlar1

09 Ogrencilerin birbirlerinin
performanslarina iliskin gortisleri 6lgcme 557 ,120 ,736 .730
degerlendirmede dikkate alinmalidur.

15 Ogrencilerin kendi 6grenmeleriyle

ilgili degerlendirmeleri Olgme 513 -,019 ,716 .691
degerlendirmede dikkate almalidir.

12 Degerlendirmede kullanilacak dlgtitler
ogrencilerle birlikte belirlenmelidir.

16 Olgme degerlendirme siireci gercek
yasam durumlariyla iliskilendirilmelidir. 375 ~092 /606 638
Ozdeger 2291 1.939

Aciklanan varyans orani 0 0
Toplam = %52.869 %28.266 %24.603

.538 ,713 -171 734

509 -,068 ,710 721

Cronbach alfa igtutarlilik katsayisi () .738 641
Guttman Test Yarilama i¢ tutarlilik 779 691
katsayist

Acimlayici analiz sonucunda geleneksel (dort madde) ve cagdas/tamamlayic
(dort madde) olgme degerlendirme yaklasimlarmi temsil eden dolayisiyla
Olgiilmek istenen ikili kuramsal yapiy1 ortaya koyabilecek bir model elde
edilmistir. Elde edilen iki faktorlii yapida yer alan sekiz maddenin ¢ogunun
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faktor ytiiklerinin .70 tizerinde olmast 6lgegin iyi tanimlanmis bir yapiya sahip
oldugunu gostermektedir (Hair ve ark., 2006: 128). Maddeler icin hesaplanan
ortak faktor varyanslari ise 16. madde (.375) disinda sosyal bilimler i¢in gecerli
bir yapmin gostergesi olarak kabul edilen .40 ile .70 smirlari (Costello ve
Osborne, 2005) arasinda deger almistir. Toplam sekiz maddenin olgiilen ortiik
degiskene iliskin agikladig1 toplam varyans oran %52.869 (1. Faktor %28.266 ve
2. Faktor %24.603) olarak hesaplanmustir. Ayrica ¢lgegin her iki faktoriinde yer
alan maddeler icin hesaplanan madde-toplam korelasyonlarin .638 ile .782
arasinda degistigi gortilmistiir. Bu korelasyon degerin yiiksek olmasi
maddelerin yer aldiklari faktorlerle aym davranist 6lgme egilimi igerisinde
olduklarimin  bir kamiti olarak goriliir (Biytikoztiirk, 2010). Olgegin alt
faktorlerinde yer alan maddelerin igtutarlilik agisindan giivenirligi Cronbach
Alpha ve Guttman Test-Yarilama formiilleri kullamilarak hesaplanmustir.
Sonuglar birinci faktor icin a = .738 ve Guttman= .779, ikinci faktor icin a = .641
ve Guttman= .691 olarak hesaplanmustir. Elde edilen giivenirlik diizeylerinin
birinci faktor icin iyi oldugu, ikinci faktor igin de .70 civarinda oldugu igin
yeterli oldugu soylenebilir (Kline, 2011: 70).

Acimlayici faktor analizi ile ulagsilan iki faktorliit “modelin veriye uyumunun
saglanip saglanmadigim” (Cokluk ve ark., 2010: 218) test etmek amaciyla
dogrulayici faktor analizi uygulanmistir. Bu amagla Lisrel yazilimi kullanilarak
model igin yol semas1 (path diagrami) ve uyum iyiligi degerleri {iretilmistir.
Dogrulayic1 analize tabi tutulan model icin gizil degiskenlerin gozlenen
degiskenleri agiklama durumuna iliskin ¢ degerlerinin .01 diizeyinde manidar
oldugu kontrol edilmistir (Cokluk ve ark., 2010). Test edilen model i¢in elde
edilen uyum iyiligi degerleri tablo 2’de sunulmustur. Tablo 2’de uyum iyiligine
iliskin sunulan degerler ilgili alan yazinda genel kabul goren olgiitlere (6rn.
Brown, 2006, Cokluk ve ark., 2010; Simsek, 2007; Tabachnick ve Fidell, 2007)
dikkate alinarak miikemmel (M) ve kabul edilebilir (K) seklinde nitelendirilmistir.

Tablo 2. Ol¢me degerlendirme yaklagimlart dlge§i icin dogrulayict faktor analizi
sonuclari

Uyum iyiligi Miukemmel Kabul Iki boyutlu model
degerleri edilebilir

p* > .01 ya da .05 <.01yada.05 .0049 (K)

X%sd <2 2-5 38.60/19= 2.0 (M)
RMSEA <.05 <.08 072 (K)

RMR <.05 <.08 070 (K)

SRMR <.05 <.08 .058 (K)

GIF > .95 >.90 95 (M)

AGFI > .95 >.90 91 (K)

CFI >.95 >.90 92 (K)
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* p degerinin manidar olmamasi gozlenen ve beklenen kovaryans matrisleri
arasinda manidar bir farkin olmadigini, yani modelin dogrulandigini gosterir.
Manidar olmasi halinde ise diger kriterlere bakilir (Cokluk ve ark., 2010: 249).

Yapilan analizde iki faktorlit model i¢in beklenen ve gozlenen kovaryans
matrisi arasinda manidar bir farkin oldugu, diger parametrelere bakildiginda
da uyum iyiligi degerlerinin X?/sd (2.0) ve GIF (.95) degerleri icin miikemmel,
RMSEA (.072), RMR (.070), SRMR (.058), AGFI (.91) ve CFI (.92) icin ise kabul
edilebilir dtizeyde oldugu gortilmistiir. Program, modelin daha da
iyilestirebilmesi igin herhangi bir modifikasyon onerisi vermedigi icin modelde
ayrica bir iyilestirmeye gidilmemistir. Elde edilen bu uyum iyiligi
degerlerinden hareketle 6l¢gme modelinin iki faktorlii yapisinin dogrulandig:
sonucuna ulasilmistir. Dogrulayici faktor analizi sonuglarina gore her bir
madde icin hesaplanan standardize edilmis faktor ytikleri, maddelerin varyans
agiklama oranlar1 (R?) ve manidarligina iliskin f degerleri tablo 3'de verilmistir.

Tablo 3. Olgege ait standardize edilmis faktdr yiikleri, R2 ve t degerleri

Standart
Faktor/madde yiik R? t
degerleri
Faktor I : Geleneksel Olgme Degerlendirme
Yaklasimlari
Madde 04 .67 45 8.85
Madde 13 .66 43 8.65
Madde 07 .60 .36 7.79
Madde 02 .63 39 8.25
Faktor Il : Cagdas Olgme Degerlendirme
Yaklasimlari
Madde 09 59 35 6.89
Madde 15 .58 34 6.80
Madde 12 .60 36 7.00
Madde 16 45 .20 5.25

Gegerliligi ve giivenirligi cesitli olciitler dogrultusunda test edilen besli
derecelendirmeli Likert tipi Olgme degerlendirme yaklagimlart Glge§imin hem
geleneksel hem de ¢agdas olgme degerlendirme yaklasimlari alt faktorlerinden
almabilecek minimum ve maksimum puanlar 4 ile 20 arasinda degismektedir.
Olgek yapist itibariyle iki 6lgme degerlendirme yaklagimina iligkin goriisleri
ayirt edecek sekilde gelistirildigi icin 6lcege ait toplam puan hesaplanmamustir.
Buna gore olgegin geleneksel dlgme degerlendirme yaklasimlar: boyutundan alman
puanlarin artmasi, sinama durumlar1 kapsaminda oOgrencilerin bilgi ya da
becerilerine gore smiflandirilmalart amaciyla sonug¢ odakli ¢oktan se¢meli ve
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klasik kagit kalem smavlariyla yoklanmalari ve basarilarinin bu sinavlardan
alman bir notla belirlenmesi gerektigine dair anlayisin daha fazla
benimsendigini gostermektedir. Diger taraftan c¢agdas ol¢me degerlendirme
yaklasgtmlart  boyutundan alman puanlarin artmasi, smama durumlarn
kapsaminda o6grencilerin 6grenme siirecini gozlemlemeyi ve desteklemeyi
amaglayan, 6grencilerin degerlendirme siirecinde daha aktif rol aldiklari, siirece
dayali gesitli 6l¢me arag¢ veya yontemlerinin kullanildigi yapilandirmaci bir
olgme degerlendirme anlayisin daha fazla benimsendigini gostermektedir.

Verilerin Analizi

Elde edilen verilerin analizinde arastirmanin alt problemleri cercevesinde
betimsel istatistikler (ortalama ve standart sapma) ve iki yonli ANOVA
kullanilmistir. Verilerin varyans analizi i¢in uygunlugu normal dagihim ve
varyanslarin esitligi acisindan test edilmistir. Buna gore fakiilte ve olgme-
degerlendirme egitimi alma durumu degiskenlerine goére her bir bagiml
degiskene ait gozlenen puanlarin ¢arpiklik katsayilarinin + 1 araliginda kaldig:
goriilmiistiir. Ayrica iki yonlit ANOVA testi kapsaminda yapilan Levene testi,
hem geleneksel (F, 196=.635, p = .593) hem de ¢agdas (F, 195=1.896, p = .132)
Olcme degerlendirme yaklasimlarina iliskin goriisler agisindan gozlenen
puanlarin varyanslarin gruplar icin esit oldugunu gostermistir. Degiskenlerin
temel ve ortak etkilerinin incelendigi iki yonltit ANOVA sonrasinda olasi
farklarin kaynaklarin tespit etmek amaciyla ayrica tek yonli ANOVA ve
Bonferroni devam testlerinden faydalamilmistir. Cikarimsal analizlerde
anlamlilik diizeyi p< .05 olarak belirlenmistir.

Bulgular ve Yorum

Arastirmanin alt problemleri dogrultusunda ilk olarak egitim fakiiltesinde ve
diger fakiiltelerde gorev yapan ve dl¢me-degerlendirme konulu egitim alan ve
almayan 6gretim elemanlarinin geleneksel ve c¢agdas clgme degerlendirme
yaklagimlarma iliskin goruisleri incelenmistir. Bu analize iliskin betimsel
sonuclar tablo 4'te sunulmustur. Daha sonra arastirmanin 2. ve 3. Alt
problemleri dogrultusunda, fakiilte degiskeninin ve o6lcme degerlendirme
egitimi almis olma durumunun 6gretim tiyelerinin geleneksel (bkz. tablo 5) ve
cagdas (bkz. tablo 6) olcme degerlendirme yaklasimlarina dair goriisleri
tizerindeki temel etkileri ve ortak etkilerine iliskin iki yonlt varyans analizi
sonuclart sunulmustur.
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Tablo 4. Ogretim elemanlarmin  geleneksel ve cagdas oleme degerlendirme
yaklasimlarina iliskin goriislerinin fakiilte ve dl¢me degerlendirme konulu egitim almis
olma durumu degiskenlerine gére dagilim

Geleneksel Cagdas
Olcme ve
Fakiilte  degerlendirme N X S X S
Egitimi ald1 m1?
Egitim Evet 91 11,4% 3,351 13,939 3,175
fak. Hayir 15 11,572 3,054 13,572 3,214
Toplam 106 11,505 3,297 13,887 3,168
Diger Evet 54 11,924 3,094 12,833 2,221
fak Hayir 40 14,925 2,912 14,400 2,560
Toplam 94 13,201 3,352 13,500 2,483
Evet 145 11,654 3,253 13,527 2,899
Toplam  Hayir 55 14,011 3,288 14,174 2,748
Toplam 200 12,302 3,421 13,705 2,866

Tablo 4 incelendiginde egitim fakiiltesinde gorev yapan 6gretim elemanlarinin
(n= 106) geleneksel 6lgme degerlendirme yaklasimlarini kismen katiliyorum
diizeyinin hemen altinda ( X = 11,505) benimsedikleri, cagdas yaklasimlar: ise
nispeten daha fazla (kismen katilyyorum ile katilyorum diizeyi arasinda)
benimsedikleri (X =13,887) goriilmektedir. Diger fakiiltelerde gorev yapan
Ogretim elemanlarmin (n=94) geleneksel clgme degerlendirme yaklasimlarini
benimseme diizeylerinin (X =13,201) kismen katiliyorum diizeyinin biraz
tizerinde oldugu gortlmiistiir. Bu Ogretim elemanlarmin cagdas olgme
degerlendirme yaklagimlarini ise nispeten daha fazla benimsedikleri (X
=13,500) goriilmektedir.

Genel olarak geg¢miste ©lgme degerlendirme egitimi almis olan Ogretim
elemanlart (n=145), geleneksel Sl¢gme degerlendirme yaklasimlarini kismen
katilyorum dtizeyinin hemen altinda (X =11,654) benimserken, cagdas
yaklagimlar1 nispeten daha fazla (kismen katiliyorum ile katiliyorum diizeyi
arasinda) benimsemektedir ( X =13,527). Boyle bir egitimi almamus olan 6gretim
elemanlar1 (n=55) hem geleneksel 6lgme degerlendirme yaklasimlarmi (X
=14,011) hem de ¢agdas dlgme degerlendirme yaklasimlarin ( X =14,174) kismen
katiliyorum ile katiliyorum diizeyi arasinda benimsemektedir.
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Tablo 5. Fakiilte ve dlgme degerlendirme konulu egitim almuis olma durumuna gére
geleneksel dlgme degerlendirme yaklagimlarim benimseme diizeylerine iliskin ANOVA
sonuclari

Varyansin Kareler sd  Kareler F p Kismi Eta
kaynagi toplamu ortalamasi kare
Dizeltilmis 55, 5, 3 116767 11,562 ,000* 150
Model

Intercept 20561,559 1 20561,559 2035873 ,000 912
Fakdiilte 118,085 1 118,085 11,692  ,001* ,056
Egitimalma 0 -5 1 78236 7,746 006* ,038
durumu

F*E 70,513 1 70,513 6,982  ,009* ,034
Hata 1979,527 196 10,100

Toplam 32598,753 200

a. R2=,150

p<.05

Tablo 5 incelendiginde gorev yapilan fakiilte degiskeniyle birlikte ©lgme
degerlendirmeyle ilgili bir egitim almis olma durumunun 6gretim elemaninin
geleneksel dlgme degerlendirme yaklasimlarini benimseme diizeylerine iliskin
varyansin %15'ini aciklayabildigi goriilmektedir. Bu modeldeki fakiilte
degiskeninin temel etkisi incelendiginde egitim fakiiltesinde ve diger
fakiiltelerde gorev yapan 6gretim elemanlarinin geleneksel 5lgme degerlendirme
yaklagsimlarini benimseme diizeyleri arasinda orta etki btiytikliigtine sahip (1?=
.056) istatistiksel olarak anlaml bir fark bulunmustur (F(1,196)= 11,692, p < .05).
Ortalamalara bakildiginda egitim fakiiltesi disindaki fakiiltelerde gorev yapan
ogretim elemanlarinin geleneksel 6lgme degerlendirme yaklasimlarimi (X
=13,201), egitim fakiiltesi 6gretim elemanlarma gore (X =11,505) anlamh
diizeyde daha fazla benimsedikleri gortilmektedir. Benzer sekilde, ©lgme
degerlendirmeyle ilgili bir egitim almis olma durumunun temel etkisi
incelendiginde boyle bir egitimi alan ogretim elemanlar1 ile almayanlarin
geleneksel 6lgme degerlendirme yaklasimlarini benimseme diizeyleri arasinda
kiictik-orta arasi etki buiytkliigiinde (1?= .038) istatistiksel olarak anlamli bir fark
gozlemlenmistir (F(1, 196)= 7,746, p < .05). Ortalamalardan hareketle 6l¢gme
degerlendirme ile ilgili bir egitim almamis 6gretim elemanlarinin geleneksel
olcme degerlendirme yaklasimlarmi (X = 14,011) egitim almus Ogretim
elemanlarma gore ( X =11,654) daha fazla benimsedikleri soylenebilir. Fakiilte
degiskeni ve Ol¢gme degerlendirme egitimi almis olma durumunun ortak
etkisine iliskin analiz sonucunda bu iki degiskenin istatistiksel etkilesiminin
Ogretim elemanlarinin  geleneksel  6l¢me-degerlendirme  yaklasimlarini
benimseme diizeyleri tizerinde anlamh bir etkiye sahip oldugu gortilmiistiir
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(F(1, 196) = 6,982; p < .05). Etkilesimin ne yonde gerceklestigini belirlemek
amaciyla yapilan tekyonlit ANOVA ve Benferroni testleri sonucunda egitim
fakiiltesi disindaki fakiiltelerde gorev yapan ve odlgme degerlendirmeyle ilgili
herhangi bir egitim almamis O©gretim elemanlarinin geleneksel olgme
degerlendirme yaklasimlarini benimseme diizeylerinin ( X =14,925), diger {iig
gruba [Diger fakiiltede gorevli ve 6lgme-degerlendirme egitimi almis grup X =
11,924; Egitim fakiiltesinde gorevli ve 6lgme-degerlendirme egitimi almis grup
X = 11,494; ve Egitim fakiiltesinde gorevli ama Slgme-degerlendirme egitimi
almamis grup X = 11,572] gore anlamli diizeyde daha yiiksek oldugu
gorulmistiir (F(1, 196) = 11,562, p < .05)(bkz. Sekil 1). Hesaplanan genis etki
buytkliginden (r2= .15) hareketle bu farkin pratik acidan da anlaml oldugu
sOylenebilir.

Olgme ve
Degerlendirme
20,00 editimi aldi mi?

MEvVET
HHavYR

GELENEKSEL OLGME VE DEGERLENDIRME
YAKLASIMLARI

EGITIM FAK. DIGER FAK.
FAKULTE

Sekil 1. Ogretim elemanlarinin geleneksel dlgme degerlendirme yaklagimlarina iliskin
goriislerinin  fakiilte ve Olcme degerlendirme konulu egitim almis olma durumu
degiskenlerine gére dagilim
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Tablo 6. Fakiilte ve dlgme degerlendirme konulu egitim almuis olma durumuna gore
cagdas Olgme dederlendirme yaklasimlarini benimseme diizeylerine iliskin ANOVA
sonuclari

Varyansin Kareler sd Kareler F p Kismi Eta
kaynag: toplamu ortalamasi kare
Diizeltilmis 65,6412 3 21,880 2,733 ,045 ,040
Model

Intercept 24731,797 1 24731,797  3089,460  ,000 ,940
Fakiilte ,638 1 ,638 ,080 778 ,000
Egitim alma 11,893 1 11,893 1,486 224 ,008
durumu

F*E 30,867 1 30,867 3,856 ,051 ,019
Hata 1569,023 196 8,005

Toplam 39199,456 200

a. R?2=,040

Tablo 6 incelendiginde gorev yapilan fakiilte degiskeniyle birlikte ©lgme
degerlendirmeyle ilgili bir egitim almis olma durumunun 6gretim elemaninin
¢agdas Olcme-degerlendirme yaklasimlarini benimseme dtizeylerine iliskin
varyansin sadece %4’tinii agiklayabildigi goriilmektedir. Bu modeldeki fakiilte
degiskeninin temel etkisi incelendiginde egitim fakiiltesinde ve diger
fakiiltelerde gorev yapan ogretim elemanlariin ¢agdas 6lgme degerlendirme
yaklagimlarini benimseme diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
fark bulunamamustir (F(1, 196)= ,080, p > .05). Ortalamalara bakildiginda egitim
fakiiltesinde ( X =13,887) ve diger fakiiltelerde ( X =13,500) gorev yapan dgretim
elemanlarmin ¢agdas olgme degerlendirme yaklasimlarini benzer diizeyde
benimsedikleri gortilmektedir. Ancak yukarida belirtildigi gibi bu diizeyin
yeterince yiiksek olmadig sdylenebilir. Olgme degerlendirmeyle ilgili bir egitim
almis olma durumunun temel etkisi incelendiginde de boyle bir egitimi alan
Ogretim elemanlari ile almayanlarin ¢agdas Slgme degerlendirme yaklasimlarini
benimseme dtiizeyleri arasinda istatistiksel acidan anlamli bir fark
gozlenmemistir (F(1, 196)= 1,486, p > .05). Buradan hareketle olgme
degerlendirme ile ilgili bir egitim almamis 6gretim elemanlarmin ( X = 14,174)
ve boyle bir egitimi almis ogretim elemanlarmin (X =13,527) ¢agdas olgme
degerlendirme yaklasimlarint benzer diizeyde benimsedikleri soylenebilir.
Fakiilte degiskeni ve olgme degerlendirme egitimi almis olma durumunun
ortak etkisine iliskin analiz sonucunda bu iki degiskenin istatistiksel
etkilesiminin 6gretim elemanlarinin ¢agdas dlgme-degerlendirme yaklasimlarin
benimseme dtizeyleri tizerinde anlamli bir etkiye sahip olmadig: gortilmistiir
(F(1,196) = 3,856; p > .05) (bkz. Sekil 2).



Ogretim Elemanlarmin Geleneksel ve Cagdas Olgme Degerlendirme Yaklagimlarmin

Incelenmesi 97
Olgme ve
Dederlendirme
20,00 egitimi aldr mi?
WEevET
EHAYIR

16,00

YAKLASIMLARI

CAGDAS OLCME DEGERLENDIRME

EGITIM FAK. DIGER FAK.
FAKULTE

Sekil 2. Ogretim elemanlarimin ¢agdas dlgme degerlendirme yaklagimlarina iliskin
goriislerinin  fakiilte ve Olgme degerlendirme konulu egitim almis olma durumu
degiskenlerine gére dagilimi

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirma kapsaminda 6ncelikle 6gretim elemanlarinin geleneksel ve cagdas
Ol¢me degerlendirme yaklasimlarini ne diizeyde benimsedikleri betimlenmeye
calisilmistir. Ayrica egitim fakiiltesinde ve diger fakiiltelerde gorev yapan
ogretim elemanlarinin 6lgme degerlendirmeyle ilgili goriislerinin ne yonde
farklilastigs ve olgme degerlendirmeyle ilgili egitim almis olmanin 6gretim
elemanlarmin  gortislerinde nasil bir farklilasmaya neden oldugu
sorgulanmistir. Elde edilen sonugclar ti¢ madde halinde 6zetlenebilir:

1. Yapilan incelemeler 6gretim elemanlarnin hem gelencksel hem de ¢agdas
ol¢me degerlendirme yaklasimlarini orta diizeyde benimsediklerini, ancak
cagdas yaklasimlara ait ortalamalarin nispeten daha yiiksek oldugunu
gostermistir.
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2. Yapilan karsilagtirmalarda egitim fakiiltesi disindaki fakiiltelerde gorev
yapan ve olgme degerlendirmeyle ilgili herhangi bir egitim almamis 6gretim
elemanlarinin, geleneksel oSlgme degerlendirme yaklasimlarimi belirgin bir
sekilde daha fazla benimsedikleri goriilmiistiir.

3. Ancak ¢agdas 6lgme degerlendirme yaklasimlarinin benimsenme diizeyiyle
ilgili olarak, fakiilte degiskeninden ya da tlgme-degerlendirme konulu egitim
almis olma durumundan kaynaklanan bir farklilasmaya rastlanmamustir.

Bu bulgulardan hareketle, ¢agdas clgme degerlendirme yaklasimlarinin basta
egitim fakiiltesinde gorev yapan 6gretim elemanlar: olmak tizere tiniversitede
gorev yapan akademisyenler tarafindan yeterince benimsenmedigi soylenebilir.
Ogretim elemanlar1 {izerinde yapilan az sayida arastirma da (Bay ve ark., 2010)
Ogretim elemanlariin alternatif lgme degerlendirme yaklasimlarina yonelik
¢ok olumlu goriislere sahip olmakla birlikte alternatif 6lgme degerlendirme arag
ve yontemlerinin ¢ok az kullanildigini gostermektedir. Ogretim elemanlar:
disinda, 6zellikle 6gretmen (Okur, 2008; Saglam Arslan ve ark. 2009) ve
ogretmen adaylar1 (Saglam Arslan ve ark. 2008; Birgin ve Giirbiiz, 2008)
tizerinde yapilan calismalar da cagdas/alternatif 6lgme ve degerlendirme
yaklagimlarinin yeterince benimsenmedigini gostermektedir.

Cagdas 6lcme ve degerlendirme yaklasimlarin yeterince benimsenmemesi farkl
acilardan yorumlanabilir. Cagdas egitim yaklasimlarina dayali bir 6gretim
stirecinin geleneksel araglarla 6lciilmesi beklenemeyeceginden (Atta-Alla, 2013;
Gao ve Grisham-Brown, 2011; Graue, 1993; Gomleksiz ve Kan, 2010; Korkmaz
ve Kaptan, 2005, Khaahloe, 2010, Mueller, 2005), benimsenen o6l¢gme
degerlendirme yaklasimi aymi zamanda oOgretim elemaninin 6gretimde
benimsedigi yaklasim hakkinda da ipuglar1 vermektedir. Ornegin, Korkmaz ve
Kaptan'in (2005: 101) da vurguladig: gibi “coklu zeka kurami, etkin 6grenme,
yapisalcilik, yaraticilik, probleme dayali 6grenme, proje tabanli 6grenme gibi
cagdas egitim yaklasimlarina dayali o©grenme Ogretme siireclerinde
kazandirilan beceriler kagit kalem testleri ile dlgiilemez.” Dolayisiyla, ¢cagdas
Olgme degerlendirme yaklasimlarnin yeterince benimsenmemis olmasi,
Ogretim faaliyetlerinin de yapilandirmaci bir anlayistan uzaklastig1 seklinde
yorumlanabilir. ~ Ciinkii, cagdas o¢lgcme degerlendirme yaklasimlari,
yapilandirmaci bir egitim anlayisini temele alir ve 6grencinin bilgilerini kendi
kendilerine yapilandirabilmesini destekler (Anderson, 1998; Janisch ve ark.,
2007; Mintah, 2003).

Egitim fakiiltesinde gorev yapan oOgretim elemanlarinin c¢agdas olgme
degerlendirme yaklasimlarini istenilen diizeyde benimsememis olmasi
Ogretmen yetistirme agisindan ciddi bir sorun olarak goriilmelidir.
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Uygulamadaki yapilandirmact 6gretim programlari, Ogretmenlerin cagdas
Olgme degerlendirme yaklasimlarna iliskin becerilerle sahip olmasini
gerektirirken (Askar ve ark., 2005; Gelbal ve Kelecioglu, 2007; Ozdemir, 2009),
bu ogretmenleri yetistiren egitim fakiiltesi 6gretim elemanlarmin iyi modeller
sunamamast bu becerilerin kazanilmasimni engelleyebilir. Zira, ©6gretmen
adaylarinin, iyi ya da kotti, ogretmenlige iliskin inanglarinin 6nemli olctide
gecmislerindeki ~ 6grenme  deneyimlerinden  etkilendigi  bilinmektedir
(Calderhead ve Robson, 1991; Giirbiiztirk, Duruhan ve Sad, 2009;
Hollingsworth, 1989; Pajares, 1992; Stuart ve Thurlow, 2000).

Benzer sekilde, gec¢misten gelen aliskanliklar beraberinde 6gretmenlerin
geleneksel oOl¢me degerlendirme yontemlerini tercih etmesine neden
olabilmektedir (Gelbal ve Kelecioglu, 2007). Uygulamacilarin daha cagdas
Olgme degerlendirme yaklasimlarini benimsemesi zaman ve biiytik kuramsal
degisimler gerektirmektedir (Anderson, 1998). Bunun yolu da yine egitimden
gecmektedir. Ornegin Senel Coruhlu ve ark. (2009) boyle bir hizmet ici egitimin
ogretmenlerin ¢agdas o©lgme degerlendirme becerilerini ve bakis acilarim
olumlu yonde etkiledigini bildirmistir. Nitekim bu ¢alismada egitim fakiiltesi
disinda bir fakiiltede gorev yapan ve dlgme degerlendirmeye iliskin herhangi
bir egitim almamis 6gretim elamanlarinin geleneksel 6lgme degerlendirme
inanglarinin belirgin bir sekilde daha fazla oldugu ortaya konulmustur. Cagdas
olgme degerlendirme yaklasimlarmi da igeren bir egitimin verilmemis
olmasmin bu 6gretim elemanlarmun (egitim fakiiltesi disindaki) fakiiltelerde
yerlesik olan alisilagelmis geleneksel 6l¢me degerlendirme yaklasimlarini daha
fazla benimsenmemelerine neden oldugu sdylenebilir. Her ne kadar bu grubun
cagdas olcme degerlendirme inanclari diger gruplarla benzer 6zellik gosterse
de olgme degerlendirme egitimi almamalar1 geleneksel inanglarmin daha
baskin olarak benimsenmesinde etkili olmustur. Buradan hareketle yiiksek
ogretimde derse giren her 6gretim elemaninin, béliimii ne olursa olsun, yaptigt
isin 6gretmenlik formasyonunu gerektirdigi unutulmamali ve hizmet-ici veya
hizmet-6ncesi 6gretmenlik formasyonu egitimine tabi tutulmas1 dnerilmektedir
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